
























Pytania o szkołę, edukację i wychowanie 
w perspektywie normatywnej
Tekst ten jest próbą rozwinięcia kilku tez. Pierwsza z nich dotyczy norma-
tywnego charakteru pedagogiki i konsekwencji wynikających z tej specyﬁ ki 
dyscypliny. Druga teza oparta jest na przekonaniu, iż edukacja i wychowanie, 
wraz z instytucjami, w których te procesy się odbywają i codziennymi prakty-
kami społecznymi, które tych procesów dotyczą, mogą (powinny być?) odpo-
wiedzią na problemy czasu, w których się rozgrywają, na dylematy związane 
z teraźniejszością społecznych aktorów biorących w tych procesach udział. 
Z tej tezy wynikają więc pytania o kontekstualność procesów edukacji i wycho-
wania,. Wynika ono z przeświadczenia, że edukacja na każdym poziomie ma 
zawsze wymiar czasowo-przestrzenny: dzieje się w jakimś miejscu i czasie. To 
miejsce i czas to podstawowe uwarunkowanie organizacyjne, formalne, a także 
merytoryczne dla projektowanych rozwiązań. 
Edukacja jest tym rodzajem praktyki społecznej, który musi odpowiadać 
zarówno lokalnym, jak i narodowym, a także globalnym zapotrzebowaniom. 
Globalny wymiar edukacji każe nam, badaczom tego obszaru śledzić zarów-
no praktyki, jakie mają miejsce w innych krajach, jak i społeczno-kulturowe 
diagnozy zagrożeń, problemów, które mogą być poprzez edukację i dzięki niej 
rozwiązywane. Krajowy (i w tym znaczeniu, w odróżnieniu od globalnego, lo-
kalny) wymiar edukacji oznacza konieczność diagnozowania i podejmowania 
próby rozwiązywania problemów danego kraju. Dlatego też punktem wyjścia 
do określenia zadań dla szkoły, edukacji i wychowania można uczynić diagno-
zę społeczną. Diagnozowane w naukach społecznych problemy (zaniechania) 
w obszarze funkcjonowania instytucji, struktur, relacji społecznych są natural-
nym źródłem społecznych oczekiwań wobec instytucji i działań edukacyjnych 
i wychowawczych. Mogą więc stać się także źródłem formułowanych w ich ob-
szarze celów. 
Teza trzecia oparta jest na moim przeświadczeniu, zdobytym w praktyce za-
wodowej nauczyciela akademickiego i badacza, uczestnika konferencji i debat 
pedagogicznych, iż pewne pytania pedagogiczne mają stały, chciałoby się po-
wiedzieć permanentny charakter i nie zakładają udzielenia na nie odpowiedzi. 
Są więc nieco odmienne od tego, co zwykle kojarzy nam się z istotą pytania. Nie 
oczekują odpowiedzi „zamykającej” sprawę raz na zawsze, odpowiedzi rozwią-
zującej problem. Raczej inspirują, otwierają, zapraszają do myślenia i debat. Ja-
orn
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kie są konsekwencje takiego pedagogicznego, odmiennego od innych dyscyplin 
nauki traktowania ontologicznego statusu pytania? Czy my sami – pedagodzy 
mamy świadomość tych konsekwencji? Czy mamy świadomość tej odmienno-
ści? To problemy, które wynikają z trzeciej, przyjętej na wstępie tekstu tezy. 
Rozwinięcie powyższych tez stanowić będzie treść prezentowanego tekstu. 
Teza pierwsza: Pedagogika jako dyscyplina normatywna
Normatywność rozumiana jako aksjologiczne zakorzenienie dyscypliny, jej 
powinnościowy, misyjny niejako charakter ma ścisły związek z przedmiotem 
badań, poszukiwań i analiz prowadzonych w jej obrębie. Wychowanie rozu-
miane jako wprowadzanie człowieka w kulturę ze swej istoty jest procesem 
uwikłanym w dylematy aksjologiczne. Uwikłanie to jest wielostronne, bardzo 
skomplikowane, obecne na różnych poziomach i w różnych formach ludzkiego 
działania. Co to bowiem znaczy wprowadzać człowieka w kulturę?
Po pierwsze jest to zobowiązanie do przyjęcia jakiejś wizji, jakiegoś sposobu 
rozumienia tej kultury. I nie chodzi tutaj o deﬁ nicyjne dyskusje czy spory. Cho-
dzi o szeroko rozumiany stosunek, o postawę wobec aksjonormatywnego do-
robku ludzkości. Co z tego dorobku uznajemy jako wspólnota i jej poszczegól-
ni, pojedynczy członkowie za nasze, za własne, a wobec tego za ważne? Które 
wartości i jak uzasadnione staną się podstawą naszych wychowawczych dzia-
łań? Jakimi sposobami, w oparciu o jakie metody i formy chcemy, aby zarówno 
ich przekaz, one same, jak i stojące za nimi, uprawomocniające je uzasadnienia 
stały się częścią świadomości naszych wychowanków – dzieci, uczniów, stu-
dentów? Co musimy zrobić, aby nie tylko znali oni, potraﬁ li wymienić wszyst-
kie przekazywane czy też udostępniane im w procesie wychowania wartości, 
ale także, żeby pełniły one w tym procesie funkcje regulacyjne? Jak sprawić, 
żeby ludzie nie tylko wiedzieli, co jest dobre dla nich samych i innych członków 
wspólnoty, ale także żeby chcieli tak postępować, tak działać? Co zrobić, żeby 
umieli tak działać?
Wiele współczesnych badań wskazuje na to, że wartości, reguły i normy 
mają przede wszystkim deklaratywny, życzeniowy charakter. Dobrym przykła-
dem życzeniowego charakteru ludzkich zachowań może być zjawisko ulegania 
pokusie. O sytuacji pokusy mówimy wtedy, kiedy pojawia się konﬂ ikt między 
standardami jednostki a pewnymi cechami sytuacji. Z sytuacją pokusy mamy 
do czynienia wtedy, kiedy jednostka ma możliwość osiągnięcia pewnych gra-
tyﬁ kacji, ale kosztem innych, pożądanych przez nią działań czy też zachowań 
lub kosztem naruszenia pewnych standardów etycznych. Zazwyczaj uległość 
pokusie polega na naruszeniu normy uczciwości. 
Wymienia się trzy typy sytuacji pokusy. Pierwsza z nich to sytuacja posłu-
szeństwa, w której zakazuje się danej osobie wykonywania atrakcyjnych czyn-
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ności lub korzystania z atrakcyjnych przedmiotów. Zakaz ten zarówno wy-
wołuje reaktancję1, jak i pociąga za sobą konsekwencje w postaci zwiększenia 
atrakcyjności obiektów czy czynności. Efekt ten nazywany jest w psychologii 
efektem paradoksalnym2. Druga z nich to sytuacja, w której ludzie stają wobec 
okazji przypisania sobie cudzych zasług, wyników czy umiejętności. Przykła-
dem takich działań jest ściąganie na klasówkach czy podczas egzaminów. Sy-
tuacja trzecia to kradzież odnosząca się do wartości zarówno materialnych, jak 
i intelektualnych3. 
Zjawisko ulegania pokusie wyjaśnia się na trzy sposoby. Pierwszy akcentuje 
wymiar etyczny ludzkiego zachowania, nawiązuje do uwewnętrznionych przez 
człowieka norm. Przyjmuje się, że uległość wobec pokusy jest następstwem 
oraz przejawem niskiej internalizacji norm, a co za tym idzie – niskiego po-
ziomu rozwoju moralnego. Drugie wyjaśnienie odwołuje się do mechanizmów 
poznawczych oraz społecznych. Wskazuje się tu na potrzebę osiągnięć, apro-
baty społecznej, sprawowania kontroli. Trzecie wyjaśnienie wskazuje na sytu-
acyjny, chwilowy i doraźny wymiar naszego działania. 
Okazuje się, że ludzie postawieni w sytuacji pokusy zachowają się w zależ-
ności od: wysokości spodziewanej gratyﬁ kacji, antycypowanej wielkości kary, 
prawdopodobieństwa uniknięcia kary, nie zaś znanych im i często akceptowa-
nych norm i wartości etycznych. Badania Dolińskiego, które rozwijały tzw. hi-
potezę etycznego ryzyka, pokazały, że surowość kary i prawdopodobieństwo 
zdemaskowania są istotnymi regulatorami gotowości do naruszenia normy 
uczciwości. Okazało się w tych badaniach, że najbardziej różnicuje gotowość 
do ulegania pokusie sama osoba sprawcy. Normy etyczne nie odgrywają tu-
taj roli regulatora zachowań i działań. Nawet ich przywołanie, przypomnienie 
w sytuacji pokusy nie pełni regulacyjnej funkcji4. Także samoocena związana 
z uleganiem pokusie jest dyskusyjna i wielce problematyczna. Okazuje się, że 
ludzie oceniają prawdopodobieństwo, że oni sami zachowają się nieuczciwie 
jako niskie, natomiast prawdopodobieństwo, że w taki sposób zachowa się inna 
osoba jako wysokie. Badania wspomnianych wyżej autorów pokazują, że osza-
cowanie własnej gotowości do oszukiwania w sytuacji pokusy dalekie jest od 
rzeczywistości. 
W polskiej pedagogice wskazać można kilka typów normatywności. Przy-
datnym narzędziem ich typologii oraz opisu będzie propozycja Lecha Wit-
kowskiego, którą zastosowałam do analizy normatywności wiedzy o rodzinie 
1 J. W. Brehm, A theory of psychological reactance, Academic Press, New York 1966.
2 D. M. Wegner, J. W. Shortt, A. W. Blake, M. S. Page, Th e suppression of exciting Th oughts, 
„Journal of Personality and Social Psychology” 1990,  nr 58.
3 Z. Doliński, Przekonanie na temat regulatorów uczciwości w sytuacji pokusy, Zeszyty 
Naukowe WSP, Opole 1993.
4 Ibidem; W. Łukaszewski, Wielkie pytania psychologii, GWP, Gdańsk 2006.
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w naukach społecznych5. Autor ten wskazuje na kilka typów normatywizmu 
pedagogicznego oraz dokonuje analizy toczących się w ich obrębie sporów 
między rozmaitymi dwubiegunowościami. W celu potwierdzenia postawionej 
przeze mnie tezy o normatywnym charakterze pedagogicznej wiedzy opiszę 
w skrócie zaproponowane przez L. Witkowskiego typy normatywności dyskur-
su pedagogicznego. 
Jedną z płaszczyzn sporów o normatywność w pedagogice, na którą wska-
zuje cytowany Autor, jest płaszczyzna epistemologiczna, na której dokonuje 
się przeciwstawienie i odróżnienie opisu rzeczywistości od jej wartościowania. 
Normatywność oznacza na tej płaszczyźnie postawę wartościującą, pojawiają-
cą się w miejsce postawy neutralnej, wolnej od wartościowania, czyli postawy 
opisowej. Normatywność pedagogicznego dyskursu przejawia się tutaj w za-
stępowaniu odpowiedzi na pytanie o to, jaki jest świat, odpowiedzią na pytanie, 
jaki świat być powinien. Można wskazać wiele przykładów pedagogicznej nor-
matywności tego typu. Jej przejawem będzie zastępowanie opisu społecznej 
roli nauczyciela, jego sposobów radzenia sobie w klasie szkolnej, pracy grupą, 
rozwiązywania, diagnozowania i przeciwdziałania konﬂ iktom interpersonal-
nym, jakimś modelem nauczyciela, jakąś wizją tej zawodowej roli. Polska pe-
deutologia pełna jest przykładów takiego normatywizmu. Jaki powinien być 
nauczyciel, kim powinien on być – to dominujące tutaj pytania. Odpowiedzi na 
nie w postaci wizji, modeli, pobożnych życzeń zastępują opis, zastępują ważną 
i potrzebną diagnozę społeczną. Są zawsze uwikłane ideologicznie, mimo że 
nie zdają sobie z tego sprawy lub te uwikłania ukrywają. Nie wiemy, dlaczego 
w proponowanych modelach i wizjach nauczyciel ma być taki, a nie inny. Nie 
znamy źródeł stojących za tymi wizjami – naukowych, potocznych podziela-
nych społecznie. Nie znamy uzasadnień – przyjmujemy „na wiarę”, że właśnie 
tak, jak proponuje autor, powinno być. Dominacja modelowego, powinnościo-
wego opisu rzeczywistości społecznej w pedagogice sprawia, że na drugi plan 
schodzą zagadnienia dużo ważniejsze, bardziej złożone i aktualne społecznie. 
Pytanie o stan naszych instytucji edukacyjnych, pytanie o sposoby działania, 
strategie i problemy uczestników procesów edukacji, domagają się dzisiaj od-
powiedzi. Odpowiedzi w postaci opisu – nie normy, nie ideału, nie modelu. 
Ten opis to składnik diagnozy, z której mogą wynikać nasze działania, nasze 
propozycje i nasze dalsze badania. 
Kolejną płaszczyzną, na którą wskazuje L. Witkowski, jest płaszczyzna sensu 
zaangażowania, na której spór o normatywność toczy się między porządkiem 
praktyczności a porządkiem teoretyczności. Pedagog ma tu dylemat dotyczący 
zarówno samego działania, jego przebiegu, jak i tego, czy działać. Presja działa-
nia przeciwstawiona jest na tej płaszczyźnie brakowi intencji działania, uwol-
5 M. Nowak-Dziemianowicz, Doświadczenia rodzinne w narracjach. Interpretacja sensów 
i znaczeń, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wrocław 2004.
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nienia się od presji użyteczności, w miejsce której może pojawić się namysł nad 
rzeczywistością. Ten rodzaj czy typ normatywności związany jest z problemem 
praktyczności pedagogiki. Przymus „stosowalności”, użyteczności dla tych, 
których opis pedagogiczny dotyczy, to codzienny problem naszej dyscypliny. 
Przeciwstawianie jej teoretyczności, tworzenie swoistej dychotomii, opartej na 
napięciu czy też konﬂ ikcie między teoretycznością a praktycznością pedago-
gicznej wiedzy opisuje ten typ normatywności. Reﬂ eksyjność, badania w dzia-
łaniu, namysł nad tym, co robię, dlaczego to robię i jakie może to mieć skutki 
zarówno dla mnie, jak i dla całej edukacyjnej wspólnoty, to sposoby myślenia 
o teoretyczności i praktyczności jako cechach określonej praktyki społecznej, 
a nie jako dwóch, przeciwstawnych sobie sposobach bycia. 
Trzecim rodzajem normatywności pedagogicznej jest normatywność ulo-
kowana na płaszczyźnie typu umiejscowienia pomiędzy intencją a efektywno-
ścią. Jest to płaszczyzna, w której cytowany autor dostrzega niebezpieczeństwo 
domkniętej wizji edukacji. Domknięta edukacja to taka, którą pedagog norma-
tywny kontroluje od początku do końca, tzn. od założonych niepodważalnych 
i nieproblematyzowanych celów do zagwarantowanego, kontrolowanego efektu 
jakiejś wizji normatywności, czyli pożądanego wyniku. L. Witkowski wskazuje 
na powszechnie występujący na tej płaszczyźnie analizy rozziew między celami 
i wynikami i zauważa, iż bezreﬂ eksyjna i bezwzględna aﬁ rmacja celów może 
doprowadzić do wyniku będącego jej zaprzeczeniem. Nawet najszlachetniejsze 
cele mogą doprowadzić do niebezpiecznych konsekwencji. Nieproblematyzo-
wanie własnych założeń, traktowanie ich jako niepodlegającego dyskusji dro-
gowskazu do działań wychowawczych zamyka nas na to, co dzieje się/może się 
dziać z wychowankiem. Nasze cele, nasze wartości mogą być niezrozumiałe, 
niejasne albo trudne do zaakceptowania przez wychowanków. Możemy także 
zbyt gorliwie, zbyt uporczywie realizować raz przyjętą wychowawczą strategię. 
Bez stałego namysłu, stałego dialogu z własnymi celami, ich uzasadnieniami, 
argumentami, które za nimi się kryją, możemy nie zauważyć negatywnych kon-
sekwencji naszej postawy, którą trudno nazwać inaczej niż zamkniętą wizją 
edukacji. 
Ostatnim przywołanym przeze mnie typem normatywności jest płaszczy-
zna, nazwana przez Witkowskiego płaszczyzną jakości aksjologicznej, w której 
dochodzi do napięć między dwoma porządkami: porządkiem etycznym, wyra-
żającym się w zdolności pedagoga do odwoływania się do wartości i wrażliwo-
ści a porządkiem ideologicznym, polegającym na odwoływaniu się do poczucia 
wyższości, kiedy to pedagog koncentruje się na poszukiwaniu i uzasadnianiu 
swego prawa do wyższości oraz na sile i jakości takiego uzasadniania. Pedago-
gika etyczności wyrażać się będzie w zdolności rozpoznawania uwikłań, złożo-
ności i trudności sytuacji jednostki, pedagogika ideologiczna koncentruje się 
na sile własnych argumentów uzasadniających jej prawo do wyższości. Każda 
sytuacja, w której pedagog działa, w której podejmuje decyzję, jest sytuacją zło-
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żoną, problematyczną, a przez to zawsze narażoną na niejasność lub uprosz-
czenie. Każda sytuacja pedagogiczna, inicjowana i kontynuowana w trosce 
o rozwój, o dobro wychowanka może przekształcić się w opresję, niezrozumia-
ły przymus. Dzieje się tak wtedy, kiedy prymat nad rozumieniem złożoności, 
niepowtarzalności każdej ludzkiej aktywności, każdego działania biorą: pycha, 
pewność niepodważalność własnych racji, władza przypisana do roli. 
Zarysowane wyżej zjawisko normatywizmu pedagogiki jest cechą tej dys-
cypliny i jednocześnie jej problemem. Musimy wszyscy mieć świadomość tego 
zjawiska, musimy je rozumieć i umieć sobie z nim radzić. Rozumienie pozwoli 
nam na świadomy wybór uzasadnień, sposobów działań, a także na modyﬁ -
kację zarówno poczynionych założeń, jak i wybranych strategii. Umiejętność 
radzenia sobie z problemem normatywizmu pedagogiki pozwoli nam na pro-
fesjonalny i zawodowy rozwój, a także może uchronić nas od tak nieznośnej 
i powszechnej postawy wszystkowiedzącej (lub wiedzącej lepiej) „pedagogicz-
nej wyroczni”, która nie tylko banalizuje udzielane przez nas odpowiedzi, ale 
także rozleniwia, staje się przyczyną śmieszności, pozbawia głosu i wpływu na 
bieg zdarzeń. 
Przykładem normatywności w nauce mogą być te rozwijane na jej grun-
cie koncepcje, które dotyczą problemów pomagania. Ich ilustracją jest podej-
ście do interwencji jako ważnej, a może nawet centralnej kategorii w naukach 
społecznych i humanistyce. Może być nim także sposób rozumienia i prowa-
dzenia badań interwencyjnych. Znaczenie humanistyki i nauk społecznych we 
współczesnej rzeczywistości, odpowiedź na pytanie: po co badacz, po co bada-
nia? zawiera się dzisiaj w aktywności i zaangażowaniu, działaniu, rozumieniu 
i zmianie.
1. Interwencja socjologiczna
Interwencja socjologiczna jest związana z pojęciem ruchów społecznych. 
Zajmują one centralną pozycję w społeczeństwie. Nie są zjawiskami margi-
nalnymi, ale pozwalają na samokreację społeczną. Interwencja socjologiczna 
(prognoza socjologiczna) to narzędzie pozwalające na rozpoznanie aktorów 
kolektywnych oraz kształtujące dany ruch społeczny. Metoda interwencji so-
cjologicznej jest nastawiona na badanie działania społecznego ludzi. Dotyczy 
badania awangardy ruchu społecznego6.
Przykładem badań interwencyjnych na gruncie socjologii jest casus fotogra-
ﬁ i uczestniczącej (participatory photography) oraz integracji praktyki badaw-
czej z praktyką społeczno-obywatelską. O fotograﬁ i uczestniczącej możemy 
mówić wtedy, gdy jednostki lub grupy, które tradycyjnie byłyby przedmiotem 
6 Por. P. Kuczyński, M. Frybes, z udziałem J. Strzeleckiego i D. Lapeyronnie, W poszukiwaniu 
ruchu społecznego. Wokół socjologii Alaina Touraine’a, Oﬁ cyna Naukowa, Warszawa 1994.
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oglądu i poznania, same wykonują i interpretują fotograﬁ e ukazujące ważne 
elementy ich życia i doświadczenia. Jako technika badawcza fotograﬁ a uczest-
nicząca zmienia więc perspektywę poznania z pozycji outsidera na insidera. 
W ten sposób pozwala nam dotrzeć, zgodnie z dyrektywami socjologii rozu-
miejącej, do subiektywnych deﬁ nicji obserwowanych sytuacji konstruowanych 
przez ich uczestników. Autorom fotograﬁ i daje zaś możliwość w pełni pod-
miotowej wypowiedzi na temat ich własnych doświadczeń, potrzeb czy dążeń, 
co ma szczególne znaczenie w przypadku grup mniejszościowych, marginali-
zowanych lub wykluczonych. W ten sposób fotograﬁ a uczestnicząca przekra-
cza jednak granicę dzielącą poznanie naukowe od zmiany społecznej, stając się 
środkiem socjologicznej interwencji. 
2. Interwencja ﬁ lozoﬁ czna
Interwencja ﬁ lozoﬁ czna zakłada, iż ﬁ lozoﬁ a jest służbą społeczną, której ce-
lem jest wprowadzenie do świadomości powszechnej klarownej i teoretycznie 
ugruntowanej świadomości tego, co dobre, a co złe, co sprawiedliwe, a co nie-
sprawiedliwe. Powołaniem ﬁ lozofa jest więc zarówno bycie krytykiem, aktywi-
stą społecznym, jak i prawodawcą i moralistą. Istotą jakości naszych działań są 
więc aktywność i zaangażowanie – podporządkowane jednostkowym i wspól-
notowym potrzebom i interesom, uzgadniana i organizowana wspólnie. 
Postulat interwencji ﬁ lozoﬁ cznej zakorzeniony jest w założeniach liberali-
zmu politycznego, (odmiennego od liberalizmu ekonomicznego), który akcen-
tuje ideę obywatelstwa, sprawiedliwości społecznej, wspólnotę dążeń i war-
tości ludzi funkcjonujących w różnych kulturach, odmiennych warunkach, 
stylach życia i orientacjach życiowych. Ma on korzenie w greckiej i rzymskiej 
tradycji intelektualnej, nawiązują do Sokratejskiego dialogu i funkcji pytań. Za-
korzenione w tradycji, są jednocześnie odpowiedzią na pytanie: „czego powi-
nien uczyć się współczesny obywatel”. Ten rodzaj obywatelskiej aktywności ma 
umożliwić współczesnym, uczącym się ludziom:
orn Zdolność do krytycznego badania samego siebie oraz swojego życia, któ-
rą za Sokratesem można nazwać zdolnością do „namysłu nad życiem”. Zdol-
ność ta umożliwia uwolnienie się od autorytarnych przekonań, samodzielne, 
twórcze ustosunkowanie się do tradycji i zwyczajów w miejsce bezreﬂ eksyjne-
go podporządkowania, pozwala na samodzielne myślenie.
orn Zdolność do działania na rzecz grup i rzeczywistości odległych od na-
szej. Wielokulturowa, wielonarodowa i ponadnarodowa rzeczywistość, w ja-
kiej żyje dzisiaj współczesny człowiek, wymaga od niego już nie tylko lojalności 
grupowej, nie tylko troski o interes „swoich”, znanych i bliskich. Potrzebne jest 
dzisiaj rozumienie różnych sposobów i warunków realizowania potrzeb i ce-
lów wspólnych wszystkim ludziom. Niezbędne jest rozumienie tego, że mimo 
identyczności potrzeb i celów, jakie łączą ludzi na całym świecie, w przestrzeni 
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globalnej, sposoby, metody i środki ich osiągnięcia mogą być różne. Akceptacja 
różnicy połączona ze świadomością podobieństw to ważne zadanie edukacji.
orn Zdolność do empatii, rozwijanie własnej emocjonalności w celu zdoby-
cia możliwości rozumienia, wyobrażenia sobie (narracyjna wyobraźnia) siebie 
samego w położeniu, jakie staje się udziałem innych ludzi, w nieznanych nam, 
obcych i odległych kulturach i odmiennych od naszej sytuacjach społecznych.
3. Interwencja pedagogiczna
Interwencja pedagogiczna wydaje się istotą mojej dyscypliny. Pedagog or-
ganizujący, opisujący, badający i projektujący warunki do rozwoju będącego 
celem wychowania to ktoś, kto angażuje się we własną praktykę, uzgadnia jej 
przebieg, warunki, formy i metody z uczestnikami procesu uczenia się. Inter-
wencja pedagogiczna odbywa się na poziomie teorii i praktyki. Na poziomie 
teorii jest uogólnioną wiedzą o edukacji i rozwoju, jego warunkach, blokadach 
i sposobach ich przezwyciężenia, na poziomie praktyki jest działaniem. Inter-
wencja pedagogiczna jako postulat jest zbieżna z założeniami konstruktywi-
zmu, interpretatyzmu, jakościowych badań zaangażowanych (badania w dzia-
łaniu, badania krytyczne, analiza dyskursu). Zakłada spójność, przenikanie się, 
a czasami nawet jedność tzw. przedmiotu badań z podmiotem poznającym, 
Pozycja badacza jest pozycją wewnątrz badanego zjawiska – miejsce badacza 
nie jest miejscem w żaden sposób uprzywilejowanym. Badacz jest „jednym z”. 
Nie jest na zewnątrz, nie bada obiektów, przedmiotów (z tego punktu widzenia 
archaiczne i epistemologicznie błędne wydaje się pytanie o przedmiot badań; 
zamiast użycia pojęcia „przedmiot badań” powinniśmy raczej mówić o wybra-
nym do badań fragmencie społecznej rzeczywistości, zachowaniu, relacji czy 
doświadczeniu). Badacz wchodzi w badany świat życia i doświadczenia innych 
ludzi, zmienia się i pomaga innym w zmianie. 
Teza druga – edukacja powinna być odpowiedzią na globalne i lokal-
ne problemy, deﬁ cyty i zagrożenia. Jest zawsze zdeterminowana miej-
scem, w którym toczą się jej procesy i czasem, w jakich się rozgrywają. 
Warto więc przyjrzeć się temu, co o kondycji Polaków, o cechach na-
szych zachowań piszą badacze w obszarze nauk społecznych.
Badania społeczne w Polsce pokazują, że jednym z głównych problemów 
jest brak zaufania. Jesteśmy pod względem ufności na końcu europejskich 
społeczeństw. Brak zaufania dotyczy zarówno relacji obywatel – państwo, jak 
i relacji interpersonalnych we wszystkich ich wymiarach. Kolejnym proble-
mem jest nieumiejętność współpracy i współdziałania zastępowana w Polsce 
orientacją na rywalizację. Niski wskaźnik partycypacji to kolejny problem 
społeczny. Adaptacyjność myślenia, niezdolność do krytyczności (jako kom-
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petencji, a nie cechy takiej jak krytykanctwo) to kolejne niedobory. Skłon-
ność do zachowań obronnych wobec każdej odmienności, poczucie wyż-
szości narodowej to także nasze społeczne braki i deprywacje. Szczegółowo 
wymieniam je i opisuję w książce Edukacja i wychowanie w dyskursie na-
uki i codzienności7. Te zdiagnozowane przez badaczy społecznych problemy 
i niedobory Polaków to: 
orn Anomia8, bezwład, chaos w miejsce porządku, orientacji na normy i war-
tości. Anomia przejawia się głównie w zgodzie na „bylejakość państwa” czy 
też na przyzwoleniu na nią w niektórych obszarach działania państwa9. Nie 
wynika ona z przekonań politycznych, ale z nawyków kulturowych, nie tylko 
w administracji państwowej, ale w całym życiu publicznym. Źródłem kultu-
rowego sprzeciwu wobec silnego, sprawnego państwa mogą być obawy przed 
naruszeniem interesów, korporacyjnych lub prywatnych, w sytuacji, gdy będą 
egzekwowane właściwe standardy. Najsłabsze są motywy ideologiczne, czyli 
obawa przed hasłem silnego państwa jako takim. Politycy są bowiem bezradni 
wobec kulturowej dominacji sił akceptujących bylejakość. Nie uruchomił się 
„apetyt na lepsze państwo”, ani w środowiskach opiniotwórczych, ani w szerszej 
opinii publicznej, gdyż zmiana nie ma dzisiaj ani legitymizacji społecznej, ani 
politycznej. Państwo i jego procedury bywają, zwłaszcza w sytuacjach kryzyso-
wych, traktowane jako zobowiązanie słabe10. Słabość państwa zobaczyć można 
także wtedy, kiedy podzieli się rolę państwa na symboliczną i realną. Okazuje 
się, że w kwestiach symbolicznych państwo funkcjonuje dobrze, o wiele zaś 
gorzej na poziomie realnym. 
orn Deﬁ cyt zaufania. Ujawnia się w unikaniu bezinteresownych kontaktów 
społecznych – ich liczba dramatycznie maleje. Nawet towarzyskie kontakty 
Polaków koncentrują się dzisiaj w grupach zawodowych, w grupach interesów 
lub pokrewieństwa (to jeszcze wpływ tradycji). Zwiększyła się podejrzliwość 
Polaków, ich niechęć do obcych (przykładem może być wyjątkowy w skali eu-
ropejskiej wzrost osiedli chronionych jako nowego typu getta, w którym nie 
chodzi tylko o bezpieczeństwo, bardziej o podkreślenie statusu społecznego). 
Nieufność przejawiająca się w stawianiu murów, odgradzaniu się od wszelkich 
 7 M. Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauki i codzienności, Im-
puls, Kraków 2012.
 8 K. Szafraniec, Anomia – przesilenie tożsamości. Jednostka i społeczeństwo wobec zmiany, 
Wydawnictwo UMK, Toruń 1986; idem, Anomia okresu transformacji a orientacje normatywne 
młodzieży. Perspektywa międzygeneracyjna, [w:] J. Mariański (red.), Kondycja moralna społe-
czeństwa polskiego, Wydawnictwo WAM i Komitetu Socjologii PAN, Kraków 2003.
 9 Por. R. Matyja, Przywództwo i instytucje, [w:] Budowanie instytucji państwa 1989–2001. 
W poszukiwaniu modelu, Wydawnictwo Sejmowe, Warszawa 2004; A. Hall, Jaka Polska?, Rosner 
& Wspólnicy, Warszawa 2004.
10 Zob. A. Rychard, Dla społeczeństwa – trzy nieco konserwatywne życzenia, dokument elek-
troniczny, pobrano ze strony http://kulturaliberalna.pl/2009/12/28/kuzniar-staniszkis-rychard-
silna-za-silna-zyczenia-dla-polski-na-2010 [data dostępu: 10 grudnia 2012].
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innych jest traktowana w naukach społecznych jako zagrożenie dla demokracji, 
gdyż sprzyja homogenizacji grup społecznych. 
orn Deﬁ cyt demokracji partycypacyjnej. Ludzie, czują się wykluczeni, zigno-
rowani, nie mają poczucia wpływu (co wynika z nieuczestniczenie w ruchach 
oddolnych, organizacjach trzeciego sektora), wyczuwają po stronie władzy aro-
gancję, a nawet pogardę, niekoniecznie manifestowaną. Podział na tych o su-
biektywnym poczuciu wykluczenia i mających poczucie wpływu na bieg zdarzeń 
(sprawstwa) nie jest osadzony w klasycznym konﬂ ikcie industrialnym, gdyż po 
obu stronach są reprezentanci różnych kategorii społecznych (H. Domański11).
orn Deﬁ cyt uznania. Deprywacja potrzeby szacunku. W konﬂ ikcie społecz-
nym, jaki jest obecnie w Polsce nie chodzi tylko o wykluczenie społeczne lub 
polityczne, lecz o dystrybucję szacunku społecznego, rolę poczucia szacunku 
i upokarzania jako czynnika generującego postawy i reakcje społeczne, które 
ujawniają się w zachowaniach politycznych.
orn Konﬂ ikt między tradycją a nowoczesnością. Ireneusz Krzemiński12 twier-
dzi, że w Polsce trwa konﬂ ikt między dwiema wizjami polityki, a podstawą po-
działu jest kwestia tożsamości narodowej. Funkcjonowanie mitu smoleńskiego 
to według niego dowód, że ten podział jest głęboko zakorzeniony w różnych 
modelach przeżywania polskości. Jedna wizja to polityka pragmatyczna, któ-
ra rozwiązuje problemy, wyznacza realne cele, by państwo rosło w siłę w grze 
z partnerami międzynarodowymi. Przeciwstawna polityka uznaje, że podsta-
wowym celem jest głoszenie siły Polski, polskiego interesu w obrotowej opozy-
cji do całego świata: Rosji, Niemiec, Unii Europejskiej. Wizja ta jest oparta na 
modelu polskości jako nośniku trwałych wartości narodowych, odwołuje się do 
tradycji, które dały o sobie znać w czasie żałoby, np. w roli Kościoła. Badania 
porównawcze prof. Kingi Lachowicz-Tabaczek wykazały wysoki stopień identy-
ﬁ kacji narodowej Polaków, dorównujący jedynie Włochom, a jednocześnie duże 
poczucie zróżnicowania wewnętrznego własnej grupy. Dane te są zgodne z au-
tostereotypem, że Polacy potraﬁ ą się jednoczyć jedynie w czasie kryzysu13. 
orn Tożsamość symboliczna w miejsce tożsamości pragmatycznej. Janusz 
Reykowski pokazuje, że w Polsce nie mamy do czynienia z dwoma społeczeń-
stwami, lecz dwoma stanami politycznymi społeczeństwa. Według niego te 
same grupy społeczne mogą zareagować różnie w zależności od okoliczności 
historyczno-społecznych, a działania polityczne mogą postawy i reakcje wzma-
gać lub osłabiać. Zaznaczył, że w Polsce jest duży potencjał do przyjęcia sym-
11 H. Domański, Państwo to nie my, „Polityka” 2005, nr 49.
12 Polska po katastroﬁ e, zapis debaty, Fundacja Batorego, plik mp3, http://www.batory.org.
pl/programy_operacyjne/debaty/2011/polska_po_katastroﬁ e_panstwospoleczenstwopolityka 
[data dostępu: 23 czerwca 2012].
13 K. Lachowicz-Tabaczek, B. Pachnowska, Nierówności interpersonalne; Jak samoocena 
narodowa Polaków może wpływać na ich relacje interpersonalne z rodakami, [w:] J. Klebaniuk 
(red.), Oblicza nierówności społecznych, Wydawnictwo Eneteia, Warszawa 2007.
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bolicznej reakcji tożsamościowej, który może się okazać silniejsza niż przyjęcie 
postawy pragmatycznej, ale to nie uprawnia do podziału ludzi na pragmatycz-
nych i symbolicznych. 
orn Orientacje emocjonalne w miejsce orientacji pragmatycznych. J. Rey-
kowski uważa, że po katastroﬁ e smoleńskiej mieliśmy do czynienia z naturalną 
reakcją społeczną. Wstrząs, jakim jest naruszenie ładu społecznego, na ogół 
prowadzi do intensyﬁ kacji więzi z własną grupą, w tym przypadku wzmożenia 
uczuć narodowych, a w sytuacji zagrożenia pojawia się też zwrot w kierunku 
konserwatyzmu. W społeczeństwie polskim wystąpiły więc dwa naturalne zja-
wiska: reakcja obronna z zewnętrzną atrybucją odpowiedzialności oraz reakcja 
racjonalna dążąca do analizowania faktów oraz wyciągnięcia wniosków. Rey-
kowski zaznaczył, że oba nastawienia mogą występować u każdego, po począt-
kowej reakcji obronnej może nastąpić próba analizowania. Chyba że nastroje 
są wykorzystywane w walce politycznej dzięki podtrzymywaniu emocji i ukie-
runkowaniu odpowiedzialności. Próba racjonalnego poradzenia sobie z sytu-
acją może być destabilizowana przez zamiar polityczny bądź przez zewnętrzne 
okoliczności. 
orn Falsyﬁ kowanie rzeczywistości jako podstawowy mechanizm kształtowa-
nia opinii społecznej. Anna Giza-Poleszczuk zwraca uwagę na proces stanowie-
nia społeczeństwa w dyskursie publicznym. Jej zdaniem należałoby rozważyć, 
w jakim stopniu mówienie o społeczeństwie i mówienie społeczeństwu o jego 
własnych opiniach jest czynnikiem przyczyniającym się do kształtowania po-
staw. Wskazując na zjawisko przejmowania sondaży przez media, jako przy-
kład podała aferę Rywina, gdy po wysypie sondaży na temat korupcji Polacy 
dostrzegali jej coraz więcej14. Należałoby też według niej rozważyć, czy w py-
taniach sondażowych nie jest odtwarzany stary paradygmat, który sprawia, że 
żyjemy „w stanie nierzeczywistości społecznej”, i radykalnie zmienić sposób 
badania - na bardziej partycypacyjne15.
Z powyższych opisów można więc sformułować diagnozę polskiej rzeczy-
wistości społecznej, znajdującą się w fazie przedkonwencjonalnej, ze wszyst-
kimi jej cechami (orientacja na natychmiastową gratyﬁ kację, podatność na 
wzmocnienia zewnętrzne). Dla osiągnięcia dojrzałości jako efektu rozwoju 
społecznego niezbędne jest umożliwienie Polakom przejścia od fazy przedkon-
wencjonalnej do fazy konwencjonalnej (orientacja na normy i wartości) i do 
postkonwencjonalnej (autonomia moralna, samodzielność, odpowiedzialność, 
niezależność). Osiągnięcie rozwoju społecznego możliwe jest między innymi 
dzięki edukacji i poprzez nią. 
14 A. Giza-Poleszczuk, Przemiany idei społecznych. Zarys teorii zmiany społecznej, Wydaw-
nictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2004.
15 Polska po katastroﬁ e, zapis debaty, Fundacja Batorego, plik mp3, http://www.batory.org.
pl/programy_operacyjne/debaty/2011/polska_po_katastroﬁ e_panstwospoleczenstwopolityka 
[data dostępu:  23 czerwca  2012].
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W oparciu o zaprezentowaną diagnozę można więc zaproponować kierunki 
działań naprawczych, działań, które w dłuższej perspektywie czasowej pozwo-
lą powyższe problemy rozwiązywać. Podjęcie próby ich rozwiązania to ważne 
zadanie dla edukacji w zakresie kształtowania kompetencji społecznych. Ce-
lem edukacji wywiedzionym z diagnozy społecznej i będącym odpowiedzią na 
nią jest orientacja na normy, reguły, procedury jako podstawy ładu społeczne-
go. Działania w ramach edukacji będą wówczas odpowiedzią na diagnozowane 
problemy społeczne. Te działania to:
orn Budowanie podstaw zaufania w relacjach społecznych, interpersonal-
nych. Relacje jako zobowiązanie, relacje oparte na poszanowaniu odmienności, 
dotrzymywaniu słowa, dyskrecji, podejmowane we wspólnym interesie współ-
praca i altruizm. 
orn Kształtowanie poczucia wpływu na bieg zdarzeń, poczucia sprawstwa po-
przez uczestnictwo w dobrze zaplanowanym, przynoszącym wymierne efekty, 
satysfakcjonującym działaniu (np. praca metodą projektów). 
orn Zwiększenie partycypacji poprzez znajomość praw obywatelskich, praw 
człowieka, zdobywanie doświadczeń w pracy w trzecim sektorze, wolontariat. 
orn Szacunek jako podstawa relacji − kształtowanie postawy tolerancji, 
otwartości na odmienność kulturową, światopoglądową, na każdą inność. 
orn Kształtowanie orientacji temporalnej na przyszłość. Konstruowanie pla-
nów życiowych, ścieżek kariery, przewidywanie następstw podejmowanych 
działań. 
orn Kształtowanie postaw i zachowań pragmatycznych. Podkreślanie związ-
ku między wysiłkiem, działaniem a jego efektami. 
orn Praca nad emocjami. Pokazanie miejsca i roli emocji w działaniu, sposo-
bów radzenia sobie z emocjami. 
orn Kształtowanie adekwatnego obrazu siebie, własnej grupy społecznej, 
praca nad stereotypami. 
orn Konieczność przezwyciężenia konﬂ iktu postaw zorientowanych na tra-
dycję z postawami modernizacyjnymi. Pogodzenie tradycji z pragmatyką. 
Czy szkoła może być odpowiedzią na przedstawione wyżej, diagnozowane 
i opisywane w naukach społecznych problemy? Czy w procesie edukacji moż-
na stwarzać warunki do rozwijania zarysowanych wyżej kompetencji? Jak to 
robić? Czy mamy jakieś doświadczenia w tym zakresie? Sądzę, że na wszystkie 
te pytania można odpowiedzieć twierdząco. Jednakże w tym celu nie wystar-
czy tylko znajomość społecznych zaniedbań, braków i niedoborów. Potrzebna 
jest jeszcze jakaś uzgodniona, podzielana wspólnie wizja społecznego rozwoju, 
będąca swoistym planem działania oraz zbiorem nadających się do realizacji, 
wspólnie zaakceptowanych celów. 
Obecnie dostępne są różne wizje rozwoju naszego kraju. Jedną grupę two-
rzą modele oparte na kontynuacji procesów, z którymi mamy dzisiaj do czynie-
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nia zarówno w gospodarce, jak i polityce i życiu społecznym. Ta wizja konty-
nuacji dzisiejszej drogi rozwoju obarczona jest wieloma niebezpieczeństwami. 
Pierwszy z nich to zwiększanie się uzależnienia życia społecznego, codzien-
nego funkcjonowania Polaków od rynków ﬁ nansowych, od stanu gospodarki 
europejskiej i światowej. Dyktat wydajności pracy, obniżania jej kosztów, two-
rzenie nowych rajów podatkowych, nowych grup uprzywilejowanych, pogłę-
bianie nierówności społecznych, dalsze rozwarstwienie społeczne to możliwe 
następstwa wyboru drogi rozwoju opartej na kontynuacji. Ogromna zależność 
od procesów, na które nie mamy wpływu i których często sami nie rozumiemy, 
to kolejne konsekwencje tego wyboru. Konsumeryzm, bezmyślna pogoń za do-
brami codziennego użytku, „gra o metkę” będącą substytutem pozycji, prestiżu, 
zaspokajającej naturalną potrzebę uznania to procesy wizji tej towarzyszące. 
Edukacja w tym ujęciu jest tylko elementem gry, jest etapem „wyścigu szczu-
rów” – prestiżowe uczelnie, prestiżowe kierunki, prestiżowe szkoły to zadania 
do wykonania w tym wyścigu. Abstrahując od pytania o to, czy istnieje coś 
takiego jak prestiżowa uczelnia, kierunek i szkoła, jakie i czyje kryteria miałyby 
o takim prestiżu decydować, co naprawdę może zagwarantować człowiekowi 
zanurzonemu w płynnej nowoczesności edukacja, takie jej rozumienie wzmac-
nia tylko rywalizację, buduje jednostkową orientację na „ja”, izoluje, alienuje, 
a w konsekwencji zostawia jednostkę samą z jej problemami we wrogim i nie-
zrozumiałym świecie. Zrób to sam, weź swoje życie w własne ręce, jesteś kowa-
lem swojego losu, od ciebie zależy twoja przyszłość – to bardzo kuszące hasła, 
obiecujące i zniewalające zarazem. Ich totalność, ich niebezpieczeństwo polega 
na tym, że są najczęściej nieprawdziwe, niemożliwe do realizacji, a zarazem 
bardzo niesprawiedliwe. Są nieprawdziwe, dlatego że dzisiaj, w świecie opisa-
nym już przez badaczy współczesnej kultury na wiele sposobów, najczęściej 
używanym, najpełniej oddającym jego istotę jest słowo „nieprzewidywalność” 
przywoływane na zmianę z pojęciami „niejasność” i „ryzyko”. Czy w nieprze-
widywalnym, niejasnym i przesyconym ryzykiem świecie społecznym można 
mówić, że coś jest pewne, że jakieś jedno zachowanie gwarantuje określone 
rezultaty? Sądzę, że nie. Ani edukacja, ani szkoła, ani uczelnia czy kierunek stu-
diów, a nawet zdobyty zawód niczego już nie gwarantują. Są często niemożliwe 
do realizacji, a czasem nawet przypominają kpinę, wtedy, kiedy kierujemy je do 
grup defaworyzowanych, marginalizowanych czy wykluczonych. Jak dziecko 
pozbawione opieki, środków do życia, zaniedbane, o niskim kapitale społecz-
nym, bez zasobów w postaci rozwiniętych kompetencji językowych może ra-
dzić sobie samo? Jak młody człowiek o wysokich nawet aspiracjach, mieszka-
jący z dala od ośrodka kultury (którym dzisiaj jest już wyłącznie duże miasto) 
może sam, bez niczyjej pomocy realizować swoje marzenia o muzyce, plastyce, 
teatrze? Jak ma dojechać do teatru, ﬁ lharmonii, na wystawę, jeśli mieszka na 
wsi oddalonej od miasta, w której rachunek ekonomiczny sprawił, że zlikwido-
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wano jedyny autobus? Wielokrotnie słyszałam skargi studentów podwrocław-
skich miejscowości na to, ze ostatni autobus odjeżdża za wcześnie, nie pozwa-
lając im na udział w koncertach czy spektaklach odbywających się wieczorem. 
To tylko niektóre, banalne wręcz przykłady mylącego charakteru hasła: jak 
sobie pościelisz, tak się wyśpisz. Sądzę, że nawet jeśli hasło to dobrze opisuje 
aktywność gospodarczą ludzi dorosłych, to nie ma ono zupełnie zastosowania 
do edukacji. Ta jest zobowiązaniem dla nas – wykształconych, wyposażonych 
w kompetencje do rozumienia i opisywania otaczającej nas rzeczywistości spo-
łecznej dorosłych – do pomagania innym, znajdującym się w nieco gorszej od 
nas pozycji i położeniu. 
Odmienna od powyższej wizja rozwoju naszego kraju oparta jest na prze-
świadczeniu o możliwościach tkwiących w kreatywności i innowacyjności 
naszej wspólnoty i poszczególnych jej członków. To wizja rozwoju opartego 
na zmianie poprzez rozwój kompetencji mentalnych i kulturowych. Wizja ta 
opiera się z jednej strony na analizie i opisie tego, co udało się nam, Polakom, 
zrobić w ciągu ostatnich 20 lat po transformacji ustrojowej. Nasza kreatyw-
ność i przedsiębiorczość, umiejętność przezwyciężania trudności (przykładem 
może tutaj być biurokracja i nieprzyjazny charakter naszych urzędów i insty-
tucji) dowodzi dużego potencjału kreatywności właśnie. Ta koncepcja rozwoju 
zakłada, że podstawowym zasobem, jakim możemy dzisiaj konkurować z inny-
mi krajami, jest kultura.
Tak naprawdę narody konkurują przede wszystkim swoją kulturą. To w tej sferze rozstrzyga 
się, długofalowo biorąc, rozwój społeczno-gospodarczy, międzynarodowa konkurencyjność, 
postęp cywilizacyjny. To właśnie kompetencje kulturowo-mentalne przesądzają o tym, któ-
re narody wygrywają, a które przegrywają. Wystarczy spojrzeć na to, co dzieje się dzisiaj 
w Europie – do czego, mówiąc w uproszczeniu, prowadzi „kultura południa” a jakie efekty 
daje „kultura północy”? Do podobnych wniosków prowadzi także porównanie rozwoju Rosji 
i Chin w ciągu ostatnich dwudziestu lat16.
Z drugiej strony ta koncepcja oparta jest na krytyce wizji rozwoju rozumia-
nego jako kontynuacja. Krytyka dotyczy w tym zakresie następujących spraw: 
kontynuacja w rzeczywistości polega głównie na dostosowaniu do wymogów 
rynków ﬁ nansowych, dostosowaniu ekstensywnym, kreującym równowagę, 
bezpieczeństwo inwestycyjne i ekonomiczną atrakcyjność inwestycyjną, jest 
więc to model rozwoju zależnego, którym próbujemy konkurować z innymi 
krajami podwykonawstwem, naśladownictwem i adaptacyjnością. Ta wizja 
rozwoju promuje „wsobny indywidualizm”, transakcyjne relacje społeczne, 
konsumpcjonizm oraz stosunki społeczne oparte na hierarchii i podporząd-
kowaniu.
Modelowi rozwoju, opartemu na kontynuacji dotychczasowych sposobów 
działania, przeciwstawiony jest więc model oparty na zmianie kompetencji 
16 J. Szomburg (red.), Rozwój i edukacja. Wielkie przewartościowanie, Instytut Badań nad 
Gospodarką Rynkową, Gdańsk 2011, s. 9.
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mentalnych i kulturowych. W tym drugim modelu niezwykłą rolę pełni edu-
kacja. To dzięki niej i poprzez nią taka zmiana stanie się możliwa. Jednakże 
wymaga to wielu dodatkowych działań. Przede wszystkim musi się zmienić 
podstawowa instytucja edukacyjna, jaką jest szkoła. Dzisiaj instytucja ta kryty-
kowana jest we wszystkich obszarach działania: od archaicznie spostrzeganych 
i formułowanych funkcji (stale transmisja wiedzy wydaje się w powszechnej 
świadomości istotą tej instytucji) poprzez edukacyjne praktyki (absolutyzowa-
nie jednego tylko rodzaju wiedzy – wiedzy naukowej, trenowanie w testowa-
niu, koncentracja na programie, a nie na rozwoju) aż do sposobów budowania 
relacji społecznych (hierarchia jako podstawowa zasada i norma społeczna, 
władza dorosłych nad młodymi, prymat nauczania nad uczeniem się). Ta nie-
adekwatna do płynnej nowoczesności szkoła jest „odzwierciedleniem kulturo-
wych kodów zakorzenionych w naszym społeczeństwie17. Według badań Word 
Values Survey tylko 41% Polaków oczekuje od dzieci autonomii, podczas gdy na 
przykład w Szwecji takie oczekiwania zgłasza 77%, a w Niemczech 78% osób. 
Za to około 50% Polaków oczekuje od swych dzieci posłuszeństwa, podczas 
gdy w Szwecji i Niemczech chce tego 16% dorosłych. Posiadanie wyobraźni za 
pożądaną wartość u dzieci uważa 20% Polaków, podczas gdy w innych krajach 
ta cecha oceniana jest wysoko przez: 57% w Szwecji, 40% w Niemczech. Polska 
szkoła znakomicie odczytuje te oczekiwania, stawiając na pierwszym miejscu 
wśród formułowanych celów posłuszeństwo, konformizm, reprodukcję prze-
kazywanych w procesie nauczania treści. Centralistyczna, zmonopolizowana 
przez państwo, zamknięta na lokalne, samorządowe działania i inicjatywy18 nie 
może być dzisiaj instytucją pozwalającą na kulturową zmianę. 
Realizacja nowego, opartego na zmianie kulturowo-mentalnych kompeten-
cji Polaków modelu rozwoju wymaga od edukacji:
orn diagnozy stereotypów i uprzedzeń Polaków, dysfunkcjonalnych kodów 
kulturowych, 
orn rozpoznania uniwersalnych wymogów kulturowych warunkujących roz-
wój, 
orn znajomości lokalnych uwarunkowań drogi rozwoju opartej na zmianie 
mentalno-kulturowej.
Wszystkie te wyżej zarysowane cele mogą być realizowane w procesie edu-
kacji. Jednakże istnieje potrzeba radykalnej zmiany w funkcjonowaniu szkoły 
oraz myśleniu o szkole. Ta edukacyjna zmiana musi zaistnieć w praktyce, re-
ﬂ eksji naukowej oraz debacie publicznej. 
17 Ibidem.
18 B. Śliwerski, Czy oświata potrzebuje przewrotu kopernikańskiego?, [w:] J. Szomburg (red.), 
Rozwój i edukacja. Wielkie przewartościowanie, Instytut Badań nad Gospodarką Rynkową, 
Gdańsk 2011.
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Teza trzecia: Pytania pedagogiczne mają stały, permanentny charak-
ter. Ich istota polega na tym, że nie oczekują odpowiedzi, ale inspirują 
do namysłu i reﬂ eksji, będącej podstawą działania stale modyﬁ kowa-
nego, działania świadomego własnej problematyczności. 
Edukacja jako zbiór procesów i praktyk społecznych znajduje się z jednej 
strony zawsze w stanie krytyki, sprzeciwu, protestu tych, których dotyczy oraz 
badaczy zajmujących się tą problematyką. Z drugiej zaś strony jest stale w pro-
cesie zmiany. Różne jest jej natężenie, zakres oraz przedmiot, jednak zmien-
ność tego procesu jest jego nieredukowalną, podstawową cechą. Dzisiaj w Pol-
sce mamy do czynienia z potrzebą edukacyjnej zmiany zarówno w zakresie 
spostrzegania podstawowych funkcji i zadań szkoły, roli nauczyciela, dyrektora 
i władz oświatowych, jak i metod i treści, za pomocą których szkoła organizu-
je młodym ludziom warunki osobistego i społecznego rozwoju. Istnieje więc 
potrzeba uzgadniania kierunków i treści tych zmian, negocjowania ich zakre-
su, określenia zadań, obowiązków i odpowiedzialności, jakie za ich przebieg 
spoczywają na wszystkich uczestnikach procesów edukacyjnych: nauczycieli 
i rodziców, uczniów oraz władz oświatowych. 
Pojawiają się w tym kontekście następujące dylematy:
orn Czyja jest szkoła?
orn Jakiej szkoły dzisiaj potrzebujemy?
orn Po co nam szkoła, jakie w świecie współczesnym są jej funkcje?
Szkoła jest instytucją z innego czasu historycznego i społecznego. Powstała 
jako instytucja masowa po to, aby umożliwić przejście od feudalizmu do ery 
przemysłowej. Dlatego masowość, podporządkowanie wymogom efektywno-
ści i skuteczności działania to jej główne cele. Były one adekwatne do innego, 
minionego porządku społecznego. Zmienił się kontekst społeczny, nikt (żadna 
wspólnota) nie potrzebuje dzisiaj ludzi identycznie przygotowanych, identycz-
nie myślących, wyposażonych w stereotypowe, powtarzalne, rutynowe przepi-
sy zachowań. Takich ludzi ciągle „produkuje” szkoła. 
Czy możliwa jest permanentna zmiana tej instytucji tak, żeby stała się ona: 





orn Otwarta – zdolna do rozwoju i samosterownej zmiany. 
orn Umożliwiająca uczestniczącym w niej podmiotom kreatywność, innowa-
cyjność, orientację na współpracę, krytyczność.
orn Stwarzająca szansę na realizację własnych dążeń i zdolności przez każ-
dego – młodego i dorosłego uczestnika procesów edukacyjnych, dzięki czemu 
możliwe stanie się przełamanie polskich stereotypów związanych ze spostrze-
ganiem siebie.
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orn Zorientowana na przyszłość – nie przeszłość. Przyszłość rozumianą 
jako zadanie, szansa i zbiór możliwości na realizację własnych planów, potrzeb 
i oczekiwań.
Odpowiedzi na te pytania można szukać w obszarze trzech, wyżej posta-
wionych pytań. 
Czyja jest szkoła? Czy jest (może być) to wspólnota uczniów, rodziców, na-
uczycieli i władz oświatowych? Czy jest to stowarzyszenie oparte na wspólnocie 
(podobieństwie) interesów? Czy jest to (i być musi) instytucja formalnoprawna 
z wpisanym na stałe konﬂ iktem ról, oczekiwań, interesów, hierarchią i władzą 
jako cechami konstytutywnymi?
Jaka szkoła jest nam dzisiaj potrzebna? Czy zmonopolizowana przez pań-
stwo instytucja certyﬁ kująca wiedzę, czy obywatelskie środowisko sprzyjające 
rozwojowi? Czego naprawdę od szkoły oczekują jej „użytkownicy” – uczniowie 
i ich rodzice? Jakiej szkoły chcieliby pracujący w niej ludzie: nauczyciele i wła-
dze oświatowe (dyrektorzy, wizytatorzy, samorządowcy)?
Po co nam szkoła w świecie powszechnej informacji, w którym jej podsta-
wową (tradycyjną i archaiczną) funkcję transmisji wiedzy przejęły inne insty-
tucje, nośniki (Internet, nowe media, bogate i różnorodne doświadczenia osób 
uczących się). Czy są dzisiaj takie funkcje, które ta instytucja ma do spełnienia, 
a odróżniają ją one od innych źródeł wiedzy?
Nie mam na pytania te odpowiedzi. Myślę, że nie ma na nie jednej dobrej 
odpowiedzi. Są to właśnie pytania pedagogiczne. Ich cechą jest inspirować, 
otwierać pole do dyskusji, do sporów i debat. Ich celem jest prowokować, bu-
dzić i wyprowadzać ze stanu leniwego zadowolenia, bezreﬂ eksyjnej akceptacji. 
Są to pytania tak ważne, tak aktualne i tak zasadnicze dla dalszego rozwoju 
naszej wspólnoty, że powinny wyjść poza zainteresowania dyscypliny i stać się 
przedmiotem poważnych, społecznych debat. Inaczej tytuł ostatniego Kongre-
su Obywatelskiego, w którym zawarta była jakże kusząca obietnica: „Rozwój 
i edukacja”, „Wielkie przewartościowanie”, będzie tylko wspomnieniem udanej, 
publicznej dyskusji lub obietnicą właśnie.
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